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会 的 行動 と社 会 的能力 に 深刻 な障 害 がある こ とが 知ら れ ている (Pierce & 
Schreibman,1995)。多くの自閉症児は，他者との相互交渉が難しい (Hubson & 
Meyer,2005；Mundy, Sigaman, Ungerer, & Sherman,1986)。社会的相互交渉の構築が困
難であることが自閉症の中核症状であり,その性質と社会的相互作用の相関について理解す
ることが重要である(Ungerer,1989；Hauck, Fein, Waterhouse, & Feinstein,1995)。

























































































させる環境 設定や指導について の研究がなされてき た (Chandler, Fowler,& 
Lubeck,1992；Charlop & Milstein,1989；Charlop & Trasowech,1991；Hourner,1980；



























































Table 序-1 国内の知的能力障害を伴う自閉スペクトラム症児に対する社会的相互交渉を 
促進する環境調整と指導についての研究の概要 



































































































































































































Handleman, & Alessandri,1990)。 
 ここで重要なのは，独立した社会的行動を教えるよりも，社会的相互作用を成立させ 
るための環境設定を操作する方が，対象児にとっても支援者にとってもより効果的かつ効 































































































































































対象児童 特別支援学校小学部男児 4 名(以下，A 児，B 児，C 児，D 児)がストラック
アウトゲーム活動に参加し，本研究ではそのうち A 児，B 児の 2 名を分析対象とした。研
究開始時，A 児は 11 歳 6 ヶ月，B 児は 11 歳 10 ヶ月であった。 
A 児には自閉症の診断があった。12 歳 0 か月時に実施した K-ABC 心理・教育アセスメ








B 児には自閉性障害の診断があった。12 歳 2 か月時に実施した K-ABC 心理・教育アセ
















指導場面 特別支援学校の多目的室において 1回 30分の遊びの時間にストラックアウト
ゲームを教材に 1 機会につき 1～2 セッション(児童 4 名のボールを投げる順番が一巡で 1
セッション)の指導を全部で 11 機会 19 セッション行った。指導期間は 201X 年 9 月～201X
＋1 年 3 月であった。支援者は 2 名(支援者 1 は筆者，支援者 2 は特別支援学校教員で機会
により変動があった)であった。 
研究デザイン 児童 4 名が順番にそれぞれボールを 5 個投げるストラックアウトゲーム
を 1 セッションとするチェンジング・コンディション・デザイン(Albelto & Troutman, 1999
佐久間・谷・大野訳 2004) であった。 
準備物 ストラックアウトゲームボード(縦 1.5m，横 1 m の鉄製のフレームと 1～8 の数
字を書いた 1 辺 30cm のウレタン性ボード 8 枚)，硬式テニスボール 5 個，A4 サイズのプ
ラスティック製の籠，A4 サイズの段ボールに硬式テニスボールが入る大きさの穴を 5 個開
けたもの，A～D 児の写真付き名前カード 4 枚をストラックアウトゲームでボールを投げる
順番に貼ったホワイトボード，椅子 5 脚であった。 
手続き 対象児はストラックアウトゲームボードの正面から 2 m の距離の床に貼った名
前カードをスタート地点として 1 セッションにつき 5 個のボールを投げた。5 個のボールは













 児童のボールを投げる順番は，A 児→C 児→D 児→B 児で固定した。これは固定パターン
にすることで活動の流れを児童にとって把握しやすいものにすることと，B 児が A 児にボ
ールの入った籠を渡す場面を設定することで対象児同士が関わる機会を作ることを意図 
したものであった。 








 介入 1 期は児童の活動に TableⅠ-1-1 の⑤～⑦の構成要素を加えた。ベースライン期と










TableⅠ-1-1  ストラックアウトゲーム活動の構成要素 
＜ベースライン期＞ 
① 前の順番の児童から籠をもらう。 
② 籠を持ってスタート地点に行き，ボールを 1 個ずつストラックアウトゲームボードに向
けて投げる。 






② 籠を持ってスタート地点に行き，ボールを 1 個ずつストラックアウトゲームボードに向
けて投げる。 









評価をした。ストラックアウトゲーム活動の評価基準を TableⅠ-1-2 に示す。 
観察者間一致率 多目的室内のビデオ録画記録を基に，対象児のストラックアウトゲー
ム活動について全体の約 30％をランダムに抽出し，1 セッションごとに筆者 1 と支援者 2








正反応  対象児が自発的に適切な活動ができた。 





Fig.Ⅰ-1-1 に A 児と B 児のストラックアウトゲーム活動の正反応率を示した。また，Fig.










掛けをする必要があった。籠を次の順番の児童に渡す活動では，A 児から籠をもらう C 児













拾うとその活動を終了しようとした。B 児は A 児に極力近づかないように A 児の位置に気
を配りながら活動し，籠を A 児に渡す場面では自分から支援者に「手伝って」と援助を求
めたり何度も立ち止まったりしながら渡していた。A 児が活動中に多目的室内を立ち歩くこ








けを聞いて正しい活動を再開できたことが数回見られた。介入 2 期初期は 5 個の穴の開い
た段ボールが籠に入っても，B 児はボールを 5 個拾って籠に入れる活動は近辺のボールを
入れて終わりにしようとしていた。しかし，支援者がまだボールの入っていない穴を指さ
し「あと 3 つ」と言う支援を数回行った後は，B 児は近辺のボールを拾った後に自発的に
段ボールの穴の数を声に出して数え，多目的室に散らばったボールを残らず拾うことがで
きるようになった。また，C 児がボールを拾う場面でなかなか活動に向かわない様子を見て，
B 児が自発的にボールを拾って C 児の持つ籠に入れる姿が数回見られた。他の児童の順番
の間に自分の座席から写真カードを順番に貼ったホワイトボードをよく眺め，指を折りな
がら順番を呟く姿が見られ，A 児に籠を渡す活動は躊躇することや支援者に援助を求めるこ




































































＜介入 1 期＞ 
 
＜介入 2 期＞ 
 











































＜介入 1 期＞ 
 
＜介入 2 期＞ 
 

































































B 児は介入 1 期を通してベースライン期よりも正反応率が低下したままで，新しい活動内
容への参加は取り組み始めても途切れてしまうことが多く，行動の改善は認められなかっ







ための手がかりとして A～D 児の写真付き名前カード 4 枚をストラックアウトゲームでボ
ールを投げる順番に貼ったホワイトボードを，児童の座席からも常時見えるように配置し
た。その結果，A 児は「自分の投げたボールを 5 個拾って籠に入れる」活動は段ボールの
穴を見て人差し指でボールの入っていない穴を全て指して最後までやり切れるようになっ














た。A 児は籠を受け取ろうとしない C 児に対して，手を取って籠に触れさせようとしたり，
C 児に「はい」「どうぞ」と支援者が同じ場面で口添えする言葉を言う等したりして籠を渡
す姿が見られるようになった。B 児は C 児がボールを拾う場面でなかなか活動に向かわな
い様子を見て，自発的にボールを拾って C 児の持つ籠に入れる姿が数回観察された。また，
B 児は研究開始前には A 児を極端に避けていたが，A 児に籠を渡す活動が自発的にできる






























































対象児童 特別支援学校小学部男児 4 名(以下，A 児，B 児，C 児，D 児)を朝の会活動
の指導の対象とし、本研究ではそのうち A 児，C 児，D 児の 3 名を分析対象とした。B 児
は研究開始前から朝の会への活動参加を自発的にすることができていたため，分析対象か
らは除外した。B 児は D 児が貼った日付カードの読み上げ，健康観察カードを見て他の 3
名の児童に「元気ですか？」と声掛けをしてハイタッチをする，給食カードを読み上げる，
の 3 つの活動を行っていた。健康観察で声掛けにすぐ反応しないことが多い C 児と D 児の





心理・教育アセスメントバッテリーの結果は，継次処理 52 点，同時処理 58 点，認知処理









C 児は研究開始時 11 歳 8 ヶ月で，自閉性障害の診断があった。12 歳 0 か月時に学級担 
任が実施した S-M 社会生活能力検査の結果は，身辺自立 3：6，移動 2：11，作業 4：5，意





D 児は研究開始時 12 歳 3 ヶ月で，自閉性障害の診断があった。12 歳 6 か月時に学級担 
任が実施した S-M 社会生活能力検査の結果は，身辺自立 2：10，移動 3：9，作業 3：10，













指導場面 特別支援学校の所属教室において 1 機会 15 分の朝の会の時間の指導を 201X
年 12 月～201X＋1 年 3 月まで行った。支援者は 2 名(支援者 1 は筆者，支援者 2 は特別支
援学校教員で機会により変動があった)であった。201X 年 4 月～11 月の朝の会は，支援 
者 1 が司会役で進行し，指名された児童が係活動を分担して行っていた。 
研究デザイン 1機会15分の朝の会の活動を1セッションとするABデザイン(Albelto & 
Troutman, 1999 佐久間・谷・大野訳 2004) であった。 














児, D 児それぞれに対する朝の会の活動に関する構成要素を TableⅠ－2－2 に示す。 
ベースライン期には，A 児は 1 枚に 1 つのスケジュール毎の司会の言葉を書いた 5×20 
cm のカードをリングに通したもの（以下，リングカード）を順番に読んで使用した。C 児
が「曜日」と「天気」を選ぶカードをそれぞれ貼った A4 サイズのホワイトボード 2 枚と今 
日の予定を読む時にスケジュールカードを指す指さし棒は，それぞれ正面のホワイトボー























C 児が「曜日」と「天気」を選ぶカードを貼った A4 サイズのホワイトボードと今日の予定
を読む時にスケジュールカードを指す指さし棒は，C 児が配置場所に取りに行くのではなく
A 児が C 児に「C くんお願いします。」と言った後に A 児が C 児に渡すように変更し，そ
の手続きを朝の会ファイルに記載した。D 児の日付の活動は数字のマッチングから日めく
りカレンダーを 1 枚切り，それを正面のホワイトボードに貼る活動に変更した。B 児の活
動には変更はなかった。 
記録 指導場面は教室内に設置したビデオカメラで週に 1 セッション，合計 12 セッショ
ン録画した。記録を元に，朝の会活動における対象児の活動の課題分析を行い，構成要素
ごとに評価をした。朝の会活動の評価基準を TableⅠ－2－3 に示す。 
観察者間一致率 教室内のビデオ録画記録を基に，対象児の朝の会活動について全体の














(7) 「今日の日付。D くんお願いします。」と言う。＊ 
(8) 「今日の曜日。C くんお願いします。」と言う。＊ 





(14) B 児の名前呼びの「A くん。」の声掛けを合図に，自分の写真カードを取って正面のホ
ワイトボードに貼る。＊ 
(15)「健康観察をします。B くんお願いします。」と言う。＊ 







ルと使用する物の写真が見えるようにした。(8)(9)では，A 児が C 児に「C くんお願いしま
す。」と言った後に A 児が C 児に「曜日」と「天気」を選ぶカードを貼った A4 サイズのホ
ワイトボードを渡した。(17)では，A 児が C 児に「C くんお願いします。」と言った後に A





(2) A 児の「立ってください。これから朝の会を始めます。」の声掛けを合図に立つ。 
(3) A 児の「礼」の声掛けを合図に礼をして座る。 








(8) A 児の名前呼びの「C くん。」の声掛けを合図に自分の写真カードを取って正面のホワ 
イトボードに貼る。＊ 
(9) 座る。 
(10)B 児の「元気ですか？」の声掛けを合図に立ち上がって B 児とハイタッチする。＊ 
(11)座る。 
(12)A 児の「今日の予定。C くんお願いします。」の声掛けを合図に正面のホワイトボード 
のスケジュールカードを指さし棒で 1 つずつ指しながら声を出して読む。＊ 
(13)座る。 
(14)椅子と机を元の位置に移動させる。 
介入期には，(4)(6)では C 児が「曜日」と「天気」を選ぶカードを貼った A4 サイズのホ
ワイトボードは，A 児が C 児に渡した。(12)では C 児が今日の予定を読む時にスケジュー
ルカードを指す指さし棒は，A 児が C 児に渡した。 
＜D 児＞ 
(1) 椅子をマットの上に移動させて座る。 
(2) A 児の「立ってください。これから朝の会を始めます。」の声掛けを合図に立つ。 
(3) A 児の「礼」の声掛けを合図に礼をして座る。 





(6) A 児の「水やり。D くんお願いします。」の声掛けを合図にじょうろを取り，水を入れ 
て教室内の植物に水をかける。＊ 
(7) 座る。 
(8) A 児の名前呼びの「D くん。」の声掛けを合図に自分の写真カードを取って正面のホワ 
イトボードに貼る。＊ 
(9) 座る。 
(10) B 児の「元気ですか？」の声掛けを合図に立ち上がって B 児とハイタッチする。＊ 
(11) 座る。 
(12) 椅子と机を元の位置に移動させる。 











Fig.Ⅰ－2－1 に A 児，C 児，D 児の朝の会活動全体の正反応率と児童同士のやりとりが
必要な活動の正反応率の変化を示した。 






ファイルや A 児の言葉に注目せず，A 児が声掛けをしても自分の役割の活動に向かえない









































































掛けをしたり，C 児の前まで行って C 児の肩を叩いたりといった他の児童に配慮した行動
をすることができた。 





て C 児が活動に向かわない時は，その活動を進行する A 児や B 児が C 児への複数回の声掛
けや指さし，肩を叩く等の工夫を自発的にして，C 児の活動への注意を喚起した。その結果，
C 児は支援者の支援を受けることなく活動することができた。  





になった。健康観察では B 児に声掛けをされる順番が 3 番目で，朝の会ファイルが健康観
察の表示になってから時間が経過しており，D 児が朝の会ファイルを見ていても B 児の声
掛けにすぐ反応しないことが多かった。しかし B 児がセッション 7 から自発的に C 児と D



































































































































































































































対象者 研究開始時 6 歳 2 か月の男子幼児（以下，E 児）と 4 歳 11 か月の男子幼児（ 
以下，F 児）の 2 名であった。 
E 児には知的障害と広汎性発達障害の診断があった。4 歳 4 ヶ月時に実施した新版 K 式 












F 児には広汎性発達障害の診断があった。3 歳 11 ヶ月時に実施した新版 K 式発達検査












標的行動 支援者と交代で積み木を 5 個ずつ（合計 10 個）積む活動ができることを標的
行動とした。 
指導期間 指導は 201X 年 10 月～201X＋1 年 3 月まで行った。E 児は隔週 1 回 1 時間，
F 児は週 1 回 1 時間の実施で，E 児，F 児とも合計 10 回の指導であった。 
指導場面 大学の療育教室において行った。支援者との個別学習で 1 時間につき 7～8 課
題に取り組み，残りの時間に支援者と遊ぶスケジュールとなっていた。本指導は言葉や数
の学習や作業等の学習課題のうちの 1 つとして実施した。 
研究デザイン 1 回の指導における支援者と交代で積み木を 5 個ずつ（合計 10 個）積む
やりとりを 1 セッションとし，同一の条件下で，2 名の対象児に対して介入の時期をずらす
被験者間多層ベースラインデザイン（小野,2005）であった。 
手続き ベースライン期の手続きは以下の通りであった。  
(1) 支援者が対象児の正面に直径約 50ｃｍの丸型テーブルを挟んで座り，対象児と支援者





「ここに 1 つ載せて」と言う。 
(4) 対象児が積んだ後で，支援者の積み木を指さし「次は先生だよ」と言い，近地点の積み
木に皿の積み木を 1 つ載せる。 









実行レベルの評価を TableⅡ－1－1 に示す。 
観察者間一致率 療育教室内のビデオ録画記録をもとに，対象児の積み木を積むやりと
りについて全体の約 30％をランダムに抽出し，１セッション（「待つ」5 回，「積む」5 回で






アンケートの質問項目は 7 項目であり，（1）～（6）までの項目は，「1 全くそう思わない」










3 支援者または積んでいる積み木に 1 秒以上注目でき，手を出さずに待つことができる。  
2 支援者または積んでいる積み木に 1 秒以上注目でき，支援者の積む動作を見て手を出そ
うとするが，支援者の 1 回の言語指示「先生の番だよ」で手を出さずに待つことができ
る。  






3 積んでいる積み木または手持ちの積み木に 1 秒以上注目でき，支援者が積み木を積み終
わってから 5 秒以内に自発的に積み木を１つ積むことができる。 
2 積んでいる積み木または手持ちの積み木に 1 秒以上注目でき，支援者の 1 回の言語指示
「E ちゃんの番だよ」を受けてから 2 秒以内に積み木を１つ積むことができる。 
1 積んでいる積み木または手持ちの積み木に 1 秒以上注目でき，支援者の 1 回の言語指示






いる積み木または手持ちの積み木に 1 秒以上注目しない。 
 
Fig.Ⅱ－1－1 に E 児，F 児の支援者が積み木を積むのを待つ場面での行動の実行レベル 
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（セッション）























































1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
（セッション）























うになった。E 児が積み木を積む場面では，介入期の 5 セッション目までは，積み木を積




自分の番まで待つことができるようになった。介入 3 回目のセッション 6 からは，支援者
の皿を受け取る構えを見て，自発で積み木の入った皿を自分の前から支援者の手元に渡す







れたが，介入 3 回目のセッション 8 では連続して 2 個目の積み木を積もうとした際に，支
援者の「次は先生だよ」の言語指示と受け手の提示で積み木を皿に戻して，積み木の皿を
支援者に渡すことができた。介入 5 回目のセッション 10 では連続して 2 個目の積み木を積
もうとした際に，支援者の受け手の提示で 2 個目を積もうとしていた積み木を支援者に渡










質問                  E 保護者 F 保護者 
（1）積み木等を用いた人とのやりとりは、日常生活の中でも重   3    4 
要である。 
（2）子どもにとって，積み木等を用いた人とのやりとりは日常   4    4 
生活の中でも重要である。 
（3）日常生活の中でも，保護者が無理なく取り組むことができ   4    4 
るプログラムであった。 
（4）子どもにとって受け入れやすいプログラムであった。     3    4 
（5）子どものコミュニケーションに良い影響を与えた。      4    4 













を待つ場面では，対象児は 2 名とも支援者または積んでいる積み木に 1 秒以上注目でき，
自分は手を出さずに待つことができるようになった。対象児が積み木を積む場面では，E 児
は自発的に積み木を 1 つ積んで積み木の入った皿を支援者に渡すことができるようになっ













































＊4 初出論文 岡綾子・米山直樹(2014) 知的障害を伴う自閉症スペクトラム児を対象とし


































































































































れる手法である(Mesibov, Shea, & Schopler,2004)。構造化を自閉スペクトラム症のある人
の生活場面や学習場面での支援に用いているプログラムの一つが，Treatment and 
Education of Autistic and related Communication-handicapped Children( 以下，
TEACCH)である。TEACCH は，学校や家庭，職業生活の環境を構造化し，自閉スペクト













































対象者 研究開始時 6 歳 2 ヶ月の男子幼児(以下，E 児)と 4 歳 11 ヶ月の男子幼児(以下，
F 児)の 2 名であった。 
 E 児には知的障害と広汎性発達障害の診断があった。4 歳 4 ヶ月で実施した新版 K 式発













F 児には広汎性発達障害の診断があった。3 歳 11 ヶ月で実施した新版 K 式発達検査 2001
















指導期間 201X 年 10 月～201X＋1 年 3 月まで行った。E 児は隔週 1 回 1 時間で合計 11
回，F 児は週 1 回 1 時間で合計 14 回の指導であった。 




の学習や作業等の学習課題の 1 つとして実施した。全ての指導時間において，E 児の保護
者は指導室に同席し，F 児の保護者は観察室からマジックミラー越しに指導室を観察した。 




(1) 対象児の正面 1.5m の距離を挟んで立つ。 





(6) (2)～(5)を繰り返す。5 往復のキャッチボールが成立したら拍手と言語称賛をする。 








 F 児に対しては，介入終了 3 か月後に般化テストを週に 1 回，合計 6 回行った。前半の 3
回は，使用するボールを 1 回ごとに 6 個，7 個，8 個と増やした。後半の 3 回は，使用する













に，支援者が 1 回の言語指示「E ちゃん（F ちゃん），いくよー」によって両手を出して
受ける構えをし，ボールを受けることができる（ボールを落としても 1 回の言語指示で
拾えば可）。 
1 支援者の 1 回の言語指示を受けて，2 秒以内に両手を出して受ける構えをしない場合に，










に，支援者の 1 回の言語指示「E ちゃん（F ちゃん），ちょうだい」によって支援者に向
けてボールを投げることができる。投げ方や使用する手は問わない。 
1  支援者の 1 回の言語指示を受けて，2 秒以内に支援者に向けてボールを投げない場合に，















ートの質問項目は 7 項目であり，（1）～（6）までの項目は，「1 全くそう思わない」から






 FigureⅡ－2－1 に E 児，F 児がボールを受ける場面での行動の実行レベルの変化を，
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質問                  E 保護者 F 保護者 
（1）ボール等を用いた人とのやりとりは，日常生活の中でも重   3    4 
要である。 
（2）子どもにとって，ボール等を用いた人とのやりとりは日常   4    4 
生活の中でも重要である。 
（3）日常生活の中でも，保護者が無理なく取り組むことができ   3    4 
るプログラムであった。 
（4）子どもにとって受け入れやすいプログラムであった。     3    4 
（5）子どものコミュニケーションに良い影響を与えた。      3    4 
























 研究Ⅱ－2 では，知的能力障害を伴う自閉スペクトラム症児 2 名を対象に，やりとりを構
造化する環境調整においてキャッチボールの指導を実施した。使用するボールを１個から









は 2 名とも支援者またはボールに 1 秒以上注目でき，支援者のボールを投げる構えを見て
対象児自身も受け手を出してボールを受ける構えをすることができるようになった。研究






対象児がボールを投げる場面 対象児がボールを投げる場面では，対象児は 2 名とも支
援者の受ける構えを見て自発的にボールを投げることができるようになった。研究Ⅱ－2 で




























































































対象者 研究開始時 4 歳 6 ヶ月の男子幼児(以下，G 児)と 4 歳 9 ヶ月の女子幼児(以下，
H 児)の 2 名であった。 
G 児には広汎性発達障害の診断があった。3 歳 4 ヶ月で実施した新版 K 式検査 2001 の結
果は，姿勢運動 3:1，認知適応 2:6，言語・社会 2:4 であった。4 歳 10 ヶ月で母親に対して
実施した新版 S-M 社会生活能力検査の結果は，身辺自立 3:9，移動 2:4，作業 3:3，意志交





H 児には自閉性の診断があった。4 歳 1 ヶ月で実施した新版 K 式検査 2001 の結果は，姿
67 
 








援者 1 に合わせて動かし，籠に載せたボールを運ぶことができる。 
準備物 プラスティック製で直径 20cm のボール 5 個（色は黄・オレンジ・ピンク・青・




（25cm×50cm），支援者 1 が一定のテンポで移動するためのタイマーの 5 つであった。ま






指導期間 201X年 9 月～201X＋1年 3月まで行った。A 児は週 1 回 1時間で合計 20回，
B 児は週 1 回 1 時間で合計 21 回の指導であった。 
指導場面 大学の療育教室において行った。支援者との個別学習で 1 時間につき 6～7 課
題に取り組み，残りの時間に支援者と遊ぶスケジュールとなっていた。本指導は言葉や数
の学習や作業等の学習課題の一つとして実施した。全ての指導時間において，G 児と H 児
の保護者は指導室に同席した。  











(1) 対象児と支援者 1 がスタート地点の籠のところに行き，対象児がボールを一つ籠に入れ
る。 
(2) 対象児，支援者 1 ともに両手で籠の棒を持ち，立ち上がる。 
(3) 支援者 1 の「いっせーのーで」のかけ声でゴールに向かって歩き始める。 
(4) 支援者 1 は対象児に視線を向け，1 秒毎に「よいしょ」と言いながら 1 秒に約 25cm の
幅で 1 歩ずつ横歩きをする。 
(5) ゴール地点に着いたら，籠を傾けてボールをゴールの箱に入れる。 
(6) 支援者 1 の「いっせーのーで」のかけ声でスタート地点に向かって歩き始める。 
(7) 支援者 1 は対象児に視線を向け，1 秒毎に「よいしょ」と言いながら 1 秒に約 25cm の
幅で 1 歩ずつ横歩きをする。 
(8) スタート地点に到着したら籠をマットの上に置き，対象児が次に運ぶボールを箱から 
1 つ出して籠に載せる。 





(2) 対象児の籠を運ぶペースが支援者 1 と合わない場合は，支援者 2 が対象児の後ろに立ち
対象児の手に手をかぶせて籠の支え棒を持ち（以下，身体プロンプト），支援者 1 の「よい
しょ」の掛け声に合わせて籠を動かした。修正できた時点で支援を中止した。 
ポストテスト期には，支援者 2 の介入なしに戻した。 
ポストテスト期に G 児には 3 つ，H 児には 2 つのテストを行った。テストは「支援者 1 が












トから）3 秒後に籠の支え棒の 1 本が床の升目のラインと 2 本以上交わらない。 
誤反応 片道の運び活動につき，ボールを載せてスタートしてから（または回送のスター
トから）3 秒後に籠の支え棒の 1 本が床の升目のラインと 2 本以上交わる。 
 
つき 1 回，ランダムに 2 秒間静止する」を 1 機会(テスト 2)，G 児のみ「別の支援者と協同
ボール運び活動を行う」を 1 機会（テスト 3）行った。これは H 児が介入期・般化期に視
線が支援者 1 またはボール，籠には向かわないものの，籠を支援者 1 のテンポに合わせて
動かすことができていたことから，対象児が支援者 1 の掛け声や協同ボール運び活動の平
均的なテンポを手がかりに活動していたのかを確認するために行ったものであった。テス






回の協同ボール運び活動において支援者 1 の「いっせーのーで」の掛け声から 3 秒後に対
象児の視線が刺激対象に向いていた回数と籠の支え棒が療育教室の床のカーペットの
50cm×50cm の升目と平行になっていた（以下，籠の平行）回数をタイムサンプリング法
により評価した。協同ボール運び活動の評価基準を TableⅡ－3－1 に示す。 
観察者間一致率 療育教室内のビデオ録画記録を基に，対象児の協同ボール運び活動に









ケートの質問項目は 7 項目であり，（1）～（6）までの項目は「1 全くそう思わない」か








G 児はベースライン期には，視線はボールまたは支援者 1 に向けているものの，支援者 1
の歩くペースを無視して籠を運ぶため籠が傾いてボールが落下してしまうことがしばしば
見られた。また運び活動中に籠から手を離して支援者 1 を見る，注意喚起と考えられる行
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経路による視線の正反応率の差は見られなかった。テスト場面では，H 児はテスト 1・2 と
もに「いっせーのーで」の後は無言で籠を運ぶ支援者 1 に対して活動の前半で何度も「よ

















































質問                  G 保護者 H 保護者 
(1) ボール運び等の人とのやりとりは、日常生活の中でも重     4    4 
要である。 
(2) 子どもにとって，ボール運び等の人とのやりとりは日常     4    4 
生活の中でも重要である。 
(3) 日常生活の中でも，保護者が無理なく取り組むことができ    4    2  
るプログラムであった。 
(4) 子どもにとって受け入れやすいプログラムであった。      4    3 
(5) 子どものコミュニケーションに良い影響を与えた。       4    4 




H 児は静止することなく籠を運んだ。後半では支援者 1 によく注目するようになり，5 試行






























期中期以降は支援者 2 のプロンプトはほぼ見られなくなり，G 児が支援者 1 を刺激として
自発的に協同ボール運び活動を成立することができるようになった。これはポストテスト
として支援者 1 が「よいしょ」の掛け声なしで協同ボール運び活動を行ったり，運ぶ途中
で支援者 1 が停止したりしても G 児が協同ボール運び活動を成立・継続できたことや，支
援者が変わっても協同ボール運び活動を成立できたことからも明らかである。また，協同








間を通して安定せず，H 児が全く支援者 2 の声掛けなしで協同ボール運び活動ができたの







速度では籠の平行の正反応の回数は 10 回で維持されたが，支援者 1 が無言で籠を運びかつ
途中でランダムに静止すると，H 児は支援者 1 の状況と無関係に籠を運び続け，協同運び
活動は成立しなくなり籠の平行の回数は 4 回と著しく減少した。テスト 1・2 の前半で H 児
が何度も「よいしょして」と支援者 1 に要求したことや，最終セッションで元の形式に戻
したところ B 児が笑顔で活動に取り組み，視線・籠の平行とも介入期と同レベルの多い正












































































































対象者 研究開始時 4 歳 7 ヶ月の男子幼児 (以下，I 児)と 6 歳 8 ヶ月の男子幼児(以下，




























準備物 不織布製で直径 25cm の的 1 個（4 本の線で 9 つの升目に区切られ，各升目は赤・
青・黄が各 3 升ずつで，1～9 の数字が書かれている）に首から掛けられる長さの紐がつい
たもの，面ファスナーを表面に貼った直径 3cm のプラスティック製のボール 2 個，一辺
25cm の正方形のウレタンマット 2 枚，的当てを行った回数を示す直径 3cm のマグネット，
マグネットを貼り掲示するための 5 個の升目を書いた 20cm×30cm のホワイトボード，ベ
ースライン期に対象児と支援者が座った椅子 2 脚の 5 つであった。 
指導期間 201X 年 7 月～201X＋1 年 3 月まで行った。I 児は週 1 回 1 時間で合計 12 回，
F 児は週 1 回 1 時間で合計 22 回の指導であった。 
指導場面 大学の療育教室において行った。支援者との個別学習で 1 時間につき 9～10
課題に取り組み，残りの時間に支援者と遊ぶスケジュールとなっていた。本指導は言葉や
数の学習や作業等の学習課題の一つとして実施した。 
研究デザイン 1 回の指導における支援者 1 と対象児が 2 球のボールを投げて 5 交代の





的を床から 1m の高さの壁面に貼り，壁面から 1m 離れた床にマットを置き，マットの後
方 30cm に椅子を 2 脚並べ，支援者 1（筆者）と対象児がそれぞれ椅子に座る設定とした。 
(1) 支援者 1 が椅子から立ち上がり，マットの上に乗り，ボール 2 個を順に的に目掛けて投
げる。 
(2) ボールが的に付いたら，支援者と対象児の保護者は拍手と言語称賛をする。 





(6) 支援者 1 とともに対象児の指導をする大学院生（以下，支援者 2）はホワイトボードの
記録表の升目に 1 つマグネットを貼る。 
(7) (1)～(6)を 4 回繰り返す。 
介入期の手続きは以下の通りであった。 
的の紐を片方のプレーヤーが首に掛け，床に直線で 1m 離して 2 枚のマットを置き，対
象児と支援者が向かい合ってマットに乗って的当てを行う設定とした。 
(1) 支援者 1 は的を首に掛ける。 
(2) 対象児が投げたボール 2 個を順に的に受ける。 
(3) ボールが的に付いたら，支援者と対象児の保護者は拍手と言語称賛をする。 
(4) 2 つともボールが的に付いたら，支援者 1 はボールを的から外す。 
(5) 支援者 1 は的を対象児に渡す。 
(6) 支援者 1 は対象児が首に掛けた的を目掛けてボール 2 個を順に投げる。 
(7) ボールが的に付いたら，支援者と対象児の保護者は拍手と言語賞賛をする。 
(8) 支援者 1 は対象児から的を受け取る。 
(9) 支援者 2 はホワイトボードの記録表の升目に１つマグネットを貼る。 
(10) (1)～(9)を 4 回繰り返す。 
ポストテスト期の手続きはベースラインと同じであった。 
対象児の活動内容が不適切，または 3 秒以上活動が中断（以下，逸脱行動）した場合は





(1) 支援者 1 がボールを投げている間，椅子に座って待つ。  
(2) 支援者 1 からボールを 2 個もらう。 
(3) マットの上に立ち，ボールを１個投げる。 
(4) マットの上に立ち，ボールを１個投げる。 
(5) 的からボールを 2 個外す。 
(6) ボールを支援者 1 に渡す。 
＜介入期＞ 
(1) マットの上に立ち，ボールを 1 個投げる。 
(2) ボールを 1 個投げる。 
(3) 支援者 1 から的をもらう。 
(4) 的を首にかける。 
(5) 的を持ち，支援者が投げたボールを 1 個受ける。 
(6) 的を持ち，支援者が投げたボールを 1 個受ける。 











当てゲーム活動の評価基準を TableⅡ－4－2 に示した。 
 観察者間一致率 療育教室内のビデオ録画記録を基に，対象児の的当てゲーム活動につ
いて全体の約 30％をランダムに抽出し，1 セッション（ベースライン期・ポストテスト期 6




正反応  対象児が自発で適切な活動ができた。 










































































































F 児 （セッション） 















































































































































質問                  I 保護者 F 保護者 
（1）的当てゲーム等の人とのやりとりは、日常生活の中でも重   3    4 
要である。 
（2）子どもにとって，的当てゲーム等の人とのやりとりは日常   2    4 
生活の中でも重要である。 
（3）日常生活の中でも，保護者が無理なく取り組むことができ   3    3  
るプログラムであった。 
（4）子どもにとって受け入れやすいプログラムであった。     2    3 
（5）子どものコミュニケーションに良い影響を与えた。      3    3 





正反応率，逸脱回数は I 児，F 児ともに同様の変化を見せた。これは，的当てゲームの環



























































































対象者 研究開始時 4 歳 9 ヶ月の女子幼児(以下，H 児)と 6 歳 8 ヶ月の男子幼児 (以下，

























準備物 椅子 3 脚，タイマー，CD,CD プレーヤー，マット（25cm×25cm）2 枚 
使用曲目 ヨハン・シュトラウス「トリッチ・トラッチ・ポルカ」 
指導期間 201X 年 6 月～201X 年 12 月まで行った。A 児・B 児とも週 1 回 1 時間で合計
19 回の指導であった。 
指導場面 大学の療育教室において行った。支援者との個別学習で 1 時間につき 8～9 課
題に取り組み，残りの時間に支援者と遊ぶスケジュールとなっていた。本指導は言葉や数
の学習や作業等の学習課題の一つとして実施した。 
研究デザイン 1 回の指導における対象児と筆者と大学院生(以下，支援者 1，2)の約 2
分半の椅子取りゲームを 1 セッションとし，同一の条件下で 2 名の対象児に対して介入の
時期をずらす被検者間多層ベースラインデザイン（小野,2005）であった。 
手続き 椅子 3 脚は直径 1.5m の円形に並べた。椅子は H 児のポストテスト 2 の場面以
外はセッションの最後まで減らさないこととした。音楽を止めるパターンを最初は 20 秒で












介入期には，支援者 2 名が次の支援を行った。 
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(1) 音楽が止まった時，支援者は 2 秒間その場に静止した。 
(2) 対象児が 2 秒間座らなかった場合は，支援者 2 名は静止し，支援者 1 が「あ，音楽が止
まった！座ろうっと」と言ってから支援者 2 名は椅子に座った。 
(3) それでも対象児が 2 秒間座らなかった場合は，支援者 1 が「H ちゃん，椅子に座るよ」
と声掛けをして対象児の座る椅子を指さした。 
(4) それでも対象児が 2 秒間座らなかった場合は，支援者 1 が対象児の手を引く，背中を 
押す等して椅子に座らせた。 
 ポストテスト 1 期には，介入期から次の手続きを変更した。 
(1)音楽を止めるパターンを最初は 20 秒で停止，その後 12 秒→15 秒→5 秒のパターンを最
後まで繰り返した。 
(2)支援者 2 を別の大学院生に変更した。 








指導期間を通して，対象児が椅子に座った場面毎に支援者 1 が言語称賛を行った。 
記録 指導場面は療育教室内に設置したビデオカメラで録画した。記録を基に，椅子取
りゲーム活動において音楽が止まったタイミング毎の対象児の座る様子をプロンプトレベ
ルで評価した。椅子取りゲーム活動の評価基準を TableⅡ－5－1 に示す。 
 観察者間一致率 療育教室内のビデオ録画記録を基に，対象児の椅子取りゲーム活動に









レベル 5 音楽が止まると座る。 
レベル 4 支援者が静止したのを見てから座る。 
レベル 3 支援者 1 が静止して「あっ，音楽が止まった！座ろうっと」と言って座ったのを
見てから座る。 
レベル 2 支援者 1 が座ってから「H ちゃん，椅子に座るよ」と声掛けをして対象児の座る 
椅子を指さしてから座る。 
レベル 1 支援者 1 が対象児の手を引いたり背中を押したりして椅子に座る。 
レベル 0 支援者 1 が支援をしても座らない，または音楽の一時停止と無関係に座る。 
負け   音楽が止まり座るタイミングで椅子に座ることができない（H 児・ポストテスト
2 のみ）。 
 
























































































質問                  H 保護者 F 保護者 
(1) 椅子取りゲーム等を用いた人とのやりとりは，日常生活の    4    4 
中でも重要である。 
(2) 子どもにとって，椅子取りゲーム等の人とのやりとりは日    4    4 
常生活の中でも重要である。 
(3) 日常生活の中でも，保護者が無理なく取り組むことができ    2    2  
るプログラムであった。 
(4) 子どもにとって受け入れやすいプログラムであった。      3    2 
(5) 子どものコミュニケーションに良い影響を与えた。       4    4 


















































件性弁別を用いた枠組みでの指導が H 児にとって有効であったと言えよう。 




























た時期でも，対象児は 2 名とも支援者とともに椅子の周りを笑顔で走り回り，停止すると F












































































































定することが重要である(綿巻,1998)。例えば研究Ⅰ－2 においては，司会の A 児の活動は
朝の会のスケジュールを読み上げる個人作業であったところを，朝の会ファイルの表記を
変更することで「C 児に道具を渡す」やりとりが成立するところまでが A 児の活動となっ




















































































































































研究Ⅰ－1 では，数量や文字の理解の難しい D 児に対して，硬式テニスボールが入る大き
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さの穴を 5 個開けた A4 サイズの段ボールの使用や，ストラックアウトゲームでボールを投



















































生活場面において社会的相互交渉を自発することや維持することが難しい (Pierce & 
Schreibman,1995)ため，他者と共存するだけでは彼らが独力で社会的相互交渉を自発し構
築することは難しい(Mesibov & Shea,1996)。子どもの社会的能力は，子どもが置かれた社
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次に，研究を進めるにあたり関西学院大学の米山直樹教授には温かく丁寧なご指導をい 
ただきました。米山先生には，研究者としてだけでなく教育者としてのあり方についても
多くのことを学ばせていただきました。博士論文は完成しましたが，私は研究者としてま
だまだ未熟者でございますので，今後ともご指導ご鞭撻のほど，よろしくお願いいたしま
す。 
また，米山ゼミの皆様を始めとする関西学院大学の皆様にも大変お世話になりました。 
テーマは違っても，良い研究をして論文にまとめていくという共通の志を持つ友人として，
大いに刺激を受けたり，楽しい交流をしたりと大学での研究を支えていただきました。  
ここに記して，感謝の意を表します。 
ありがとうございました。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
